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Ein (erziehungswissenschaftlicher) Blick aufdie Verschränkung
von Herkunft und Bildung
Unequal Childhood. The Alliance between Social Background
and Education from an Educational Perspective
Der Beitrag beschäftigt sich mit dem erziehungswissenschaftlichen Zugriffaufdie
Bildungsdebatte undfragt, wie Bildungsungleichheit bei Kindern verhandelt wird.
Die Thematisierung von ungleichen Bildungschancen undherkunftsspezifischen Bil¬
dungsprozessen von Kindern, so die These, erweist sich in der gegenwärtigen Bil¬
dungsdebatte als ein aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive nur randständig
bearbeitetes Forschungsfeld. Belege hierfür werden aufkonzeptioneller und metho¬
disch-methodologischerEbene vorgebracht. Bildungsungleichheit wirdzwar dekla¬
riert, darüber hinaus aber die an ihrem Zustandekommen beteiligten Faktoren, die
Mechanismen wie sich herkunftsspezifische Differenzen im Bildungsprozess repro¬
duzieren und ungleiche Kindheit konstituieren, seltener thematisiert. Der Beitrag
schließt mit der Darstellung eines laufenden empirischen Forschungsprojekts zum
milieu- und migrationsspezifischen Bildungserwerb von Kindern.
Schlüsselwörter: Bildungsungleichheit, Kindheit, Erziehungswissenschaft, soziale
und ethnische Herkunft
This paper addresses the issue ofeducational inequality within the current educa¬
tional debate and how it is discussed in educational science. Unequal opportunities
and educational processes are recognized only marginally in this debate. Evidence
for this is shown on the one hand on a conceptual and on the other hand on a metho¬
dological andpractical research level. The social background and its implications
for the educational process is noticed, but beyond this, thefactors and mechanisms
how education and the social as well as ethnic background are strongly linked toget¬
her and how they constitute unequal childhood are rarely picked out as a central
theme in educational science. Thepaper closes with the outline ofan ongoing empi¬
rical research project whichfocuses on milieu- and migration-specific educational
processes ofchildren.
Keywords: educational inequality, childhood, educational science, social and eth¬
nic background
1. Problemstellung
Im derzeit breit geführten Bildungsdiskurs werden Fragestellungen zu Ent¬
wicklung, Lernen, Erziehung, Förderung (Gloger-Tippelt, 2002), Sozialisation
und Kompetenzerwerb von Kindem (Grunert, 2005) verhandelt. Unterbelichtet
sind Fragen danach, wie Bildungserwerb und Herkunft miteinander verschränkt
sind. Mit dieser irritierenden Diagnose- schließlich wird sowohl inWissenschaft,
(pädagogischer) Praxis, Politik und Öffentlichkeit über den engen Zusammen¬
hang von sozialer (und ethnischer) Herkunft und Schulerfolg debattiert, den die
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bekannten Schulleistungsvergleichsuntersuchungen wiederholt belegt haben, -
warten erziehungswissenschaftliche Bildungsforscher und Büdungssoziologen
(Büchner, 2003; Geißler, 2004; Gogolin, 2002; Grundmann et al., 2004) auf1.
In diesen Diagnosen nimmt der Beitrag seinen Ausgangspunkt. Er fokussiert
den erziehungswissenschaftlichen Zugriff auf die Bildungsdebatte und greift
die Frage auf, wie Bildungsungleichheit bei Kindem verhandelt wird. These
ist, dass die soziale Verortung von Bildung, vor allem die ungleichen Bil¬
dungschancen und Gelegenheitsstrukturen von Kindem, ein in der gegenwär¬
tigen Debatte aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive nur randständig
bearbeitetes Forschungsfeld darstellt. Zeigen lässt sich dies zum einen daran,
dass Fragen zu Bildungsungleichheit und Kindheit insgesamt unterrepräsen-
tiert sind2. Zum anderen daran, dass herkunftsspezifische, im Sinne von sozi¬
alen wie auch ethnischen, Differenzen im Bildungserwerb zwar im erzie¬
hungswissenschaftlichen Diskurs zur Kenntnis genommen werden, darüberhi¬
naus aber die am Zustandekommen von Bildungsungleichheit beteiligten Fak¬
toren, die konkreten Mechanismen, wie sich herkunftsspezifische Differenzen
im Büdungsprozess reproduzieren und ungleiche Kindheit konstituieren, sel¬
tener in den Blick geraten. Auch werden Problemstellungen deutlich, die auf
methodologischer wie forschungspraktischer Ebene anzusiedeln sind.
Kapitel 2 greift die verkürzten Zugriffe aufden Gegenstand auf einer konzep¬
tionell-theoretischen Ebene auf. Zudem werden Möglichkeiten aufgezeigt,
inwiefern (aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive) weitere Impulse für
eine vertiefte Auseinandersetzung ausgehen könnten. Desiderate auf metho¬
disch-methodologischer Ebene werden in Kapitel 3 thesenartig behandelt. Sie
tragen ihren Teil dazu bei, dass Forschungsfragen im Kontext Bildung und unglei¬
che Kindheit nicht gestellt werden (können). In Kapitel 4 wird ein aktuelles
Forschungsprojekt skizziert, das an den konzeptionellen Desiderata ansetzt und
auf empirischem Weg mit den Daten des DJI-Kinderpanel (Alt, 2005) Anstö¬
ße zu einer weiterführenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand unter¬
breitet. Kapitel 5 resümiert die wesentlichen Aussagen.
Der Begriff Bildungsungleichheit wird im Beitrag dafür verwandt, Bildungspro¬
zesse von Kinder(gruppen) zu beschreiben, die aufgrund der sozialräumlichen
1 Diese randständige Berücksichtigung belegt auch ein Blick in Fachzeitschriften aus
dem Jahr 2004: Die Empirische Pädagogik oder Der pädagogische Blick bringen
innerhalb des letzten Jahrgangs keine Publikationen, die das Thema Bildungsun¬
gleichheit aufgreifen. Die Deutsche Jugend und die Zeitschriftför Sozialpädagogik
publizieren je einen, Die Deutsche Schule und die Zeitschriftfiir Pädagogikje zwei
Beiträge. Ausnahmen bilden die ZfE und die ZSE, in denen kontinuierlich ungleich¬
heitstheoretische Arbeiten zu finden sind. Auch am Zuschnitt der Jahrestagung 2004
von DGfE, SGBF, SGL und ÖFEB „Bildung über die Lebenszeit" wird deutlich,
dass die sozial ungleichen (Rahmen-)Bedingungen von Bildung eher nebenbei zur
Sprache kommen. Ungleiche Bildungsanlässe und vorenthaltene Bildungschancen
für Kompetenzerwerb oder Schulerfolg werden explizit nur in einer einzigen
Arbeitsgmppe („Soziale Ungleichheit, Bildung und Armut") und einem Vortrag von
Merten („Sozialpädagogische Perspektiven auf das unterbelichtete Verhälmis von
Bildung und Sozialer Ungleichheit") berücksichtigt.
2 Im Gegensatz zum gegenwärtigen „soziologischen Zeitgeist", in dem Fragestellun¬
gen zur Bildungsungleichheit Hochkonjunkmrhaben (u.a. Becker & Lauterbach, 2004;
Berger & Kahlert, 2005; Geißler, 2004).
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Stellung ihrer Eltern am wertvollen Gut ,3üdung" regelmäßig mehr als andere
partizipieren (vgl. die Definition sozialer Ungleichheit bei Hradil, 2001). Folge
ist, dass die Position dieser Kinder(gruppe) mit eingeschränkten oder erweiterten
Handlungsspielräumen, bzw. sozialenTeilhabechancen, verbunden ist. Neben dem
Gut ,ßildung", das sich sowohl aufinstitutionalisierte Kontexte, d.h. formale, orga¬
nisierte Bildungsprozesse, wie auch informelle, implizite Bildungsformen
bezieht (BMBF, 2004; vgl. auch der Schwerpunkt „Bildung vor und neben der
Schule" im 12. Kinder- und Jugendbericht, BMFSFJ, 2005) sind auch weitere,
für die gesellschaftliche Verortung relevante Güter, wie die ökonomische (Kapi¬
tal-) Ausstattung, die (ethnische) Zugehörigkeit (vgl. Fußnote 3) oder auch Macht
verknüpft (vgl. Bourdieu, 1992). Die engen Verschränkungen zwischen diesen
Gutem werden an verschiedenen Stellen im Beitrag aufgezeigt.
2. Konzeptionelle Zugriffe auf den Gegenstand „Bildung und
Kindheit"
Drei Zugänge werden dargestellt die wesentliche Merkmale des (erziehungs¬
wissenschaftlichen) Zugriffs abbilden und zugleich über die bloße Deklaration
von Bildungsungleichheit hinausgehende, offene Forschungsfragen verdeutlichen.
Ein Zugang zum Gegenstand Bildung und Kindheit erfolgt im Kontext moder¬
nisierungstheoretischer Ansätze. In den Argumentationen und Diagnosen zum
heutigen Kinderleben, zur „avanciert-modernen Kindheit" (Zinnecker, 2004),
werden Kinder als Mitglieder der individualisierten Gesellschaft zu „selbst¬
verantwortlichen Akteuren ihrer eigenen Zukunft" stilisiert, die sich „ihre Bio¬
grafie selbst ,zusammenbasteln' müssen", so Mierendorffund Olk (2002). Kon¬
kret liest sich das beispielhaft wie folgt: „Kinder in der pluralen, offenen und
mobilen Gesellschaft müssen und dürfen frühzeitig selbständig (und selbstbe¬
wusst) werden. [...] Sie müssen sich selbst um ihre Hobbys und Vereinsakti¬
vitäten kümmern. Sie müssen lernen, ihre Wünsche mit ihren Freunden und
ihren Eltem klug und einfühlsam auszuhandeln'. [...] Sie müssen ihren All¬
tag mit allen Terminen planen und diese Planung auch realisieren können"
(Preuss-Lausitz, 2004, S. 16). Diese Rezeption der These vom Befehls- zum
Verhandlungshaushalt, die Aussagen zum Freizeitverhalten, die als informel¬
le Bildungsprozesse (vgl. Kap. 4, bzw. Grunert, 2005, in ihrer Expertise zum
12. Kinder- und Jugendbericht), liefern Angebote, den sozialen Wandel von
Kindheit zu beschreiben und Einblicke in Formen des Kindseins zu erhalten.
Zugleich aber leistet die dabei transportierte, implizite Annahme einer linea¬
ren Veränderang bzw. die Konzeptualisierung von sozialem Wandel auf einer
„Achse der voranschreitenden .Individualisierung'" (Zinnecker, 2004, S. 294),
dem Einwurfeines „strukturlosen Subjektzentrismus" (Bauer, 2002) bzw. der
Kritik Vorschub, die Erziehungswissenschaft sei einer „Theorie der Klassen¬
losigkeit" (Geißler, 2004) verfallen. Zumindest aber kann nach dem empiri¬
schen Fundament dieser modernisierungstheoretischen Diagnosen gefragt wer¬
den (vgl. These 3 und 4) und danach, inwiefern die Auseinandersetzung mit
nach wie vor ungleichen Teühabechancen, die über Büdungsprozesse vorent¬
halten oder eröffnet werden, geführt wird. Die Diagnose einer zunehmenden
Scholarisierung von Freizeit (Fölling-Albers, 2000; vgl. dazu die empirischen
Belege in Kap. 4) könnte beispielsweise erweitert werden um Fragen nach her¬
kunftsspezifischen Unterschieden in den „allgemeinen" Tendenzen der Scho¬
larisierung. Darüber hinaus eröffnet Büchner (2002) mit der These einer „Kul-
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turalisierung der sozialen Ungleichheit" im Prozess desAufwachsens den Blick
für erziehungswissenschaftlich relevante interaktions- wie personenbezogene
(Reproduktions-)Mechanismen von Bildungsungleichheit unter anderem in
Form lebensstilbedingter kinder- und familienkultureller Praktiken (S. 491 f.).
Es bietet sich an, mit Zinnecker (2004) von der Gleichzeitigkeitund demNeben¬
einander konkurrierender Kindheitsmodelle auszugehen, so dass Fragen mög¬
lich werden, inwiefern moderne Kindheit, trotz Individualisierungsschub und
heterogener Erscheinungsformen, nach wie vor auch als eine herkunftsspezi¬
fisch (vgl. Kap. 4: milieutypisch) straktarierte Kindheit in den Blick genom¬
men werden kann.
Ein weiterer charakteristischer Punkt des gegenwärtigen erziehungswissen¬
schaftlichen Bildungsdiskurses ist die Fokussierung aufformale Kontexte von
Bildung und zugleich aufindividuelle, dekontextualisierteKompetenzen von Kin¬
dern. Die Ausrichtung der erziehungswissenschaftlichen und dabei auch inter¬
kulturellen (vgl. Gogolin, 2002) Bildungsforschung aufSchulforschung lässt sich
durch einen Blick aufdie Literaturdatenbank des Fachinformationssystems (FIS)
Bildung von Mai 2005 anschaulich belegen (http://www.dipf.de/ ueber_uns/bü-
dungsinformation_fis_mat_diagr6.htm, vgl. auch Zedier, 2002). Auch die
Schwerpunktsetzung des für 2006 geplanten nationalen Bildungsberichts weist
eine überaus deutliche institutionelle Prägung auf. Die eingeschränkte Fokus¬
sierung auf den Bildungserwerb innerhalb des Bildungssystems ist verquickt
mit der Auffassung von quasi natürlichen Unterschieden in der Kompetenzent¬
wicklung von Kindem: Die Schulreife oder auch der Entwicklungsstand wer¬
den als individuelle Dispositionen, und damit weitgehend als unabhängig von
der sozialen Herkunft der Kinder, gefasst. Diese Einschätzung geht konform
mit Kronigs' (2003) Kritik am Konstrukt des „leistungsschwachen Immigran¬
tenkinds". Ein Zitat aus dem Bildungsbericht (KMK, 2003) verdeutlicht den
Kern des aArgumentationsganges: „Erfolgreiche Karrieren in den ersten Jahren
der Grundschule sindjenseits der sozialen Herkunft an die Schulfahigkeit der
Kinder gekoppelt. Diese umfasst neben körperlichen [...], motivationalen (Inter¬
esse, Leistungsbereitschaft, [...] Misserfolgstoleranz) und sozialen Merkmalen
(befristete Trennung von Bezugspersonen, Umgang mit fremden Personen) [...]
vor allem kognitive Grundfahigkeiten (S. 80, Hervorhebung T.B.)3. Der Rekurs
3 In einem ähnlichen aArgumentationsgang begründen Ditton et al. (2005) die von ihnen
empirisch aufgezeigte geringere soziale Selektivität der Übertrittsempfehlungen der
Lehrerschaft im Vergleich zu den Bildungsaspirationen der Eltem unter anderem damit,
dass sich Lehrer stärker an den (objektiven) Leistungen der Kinder orientieren wür¬
den. Diese Begründung erscheint insofern problematisch, als, egal ob Tests oderNoten,
die Leistungen der Schüler natürlich eng mit der Lehrereinschätzung verquickt, dabei
aber keinesfalls „objektiv" sind (vgl. Grundmann et al., 2003, die auf die problema¬
tischen Implikationen einer Sicht aufSchule als „neutrale bildungsvermittelnde Instanz"
(S. 41) eingehen). Das Bildungssystem, die Institution Schule und auch die in ihr agie¬
renden Lehrkräfte haben selbstverständlich die DefinitionsmocAi (im Feld der Bil¬
dung) was (für den Übergang) erforderliches Wissen, was „relevante" Bildung(sin-
halte) sind. Unberücksichtigt bleiben bei Ditton et al. zudem der soziale Hintergmnd
der Lehrkräfte und seine Effekte aufdie Übertrittsempfehlungen (vgl. die empirischen
Hinweise von Schumacher (2002) zur Milieuspezifität pädagogischen Handelns bei
Lehrern oder auch die zahlreichen Belege zumZusammenhang von ethnischem Hinter¬
grund, Schichtzugehörigkeit und Lehrereinschätzung bei Morris, 2005).
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aufdie problematische Rolle der kognitiven Grundfähigkeiten findet bereits an
anderen Stellen statt (vgl. u.a. Kronig, 2003). Zahlreiche Studien belegen da¬
rüber hinaus aber, dass auch die motivationalen und sozialen Merkmale der Schü¬
lerschaft nichtjenseits der sozialen Herkunft als quasi natürliche, dekontexta-
alisierte Eigenschaften vorzufinden sind. Lareau (2003) zeigt anschaulich, dass
im Hinblick aufden „Umgang mit Fremden", herkunftsspezifisch unterschied¬
liche Muster greifen: Während Kinder aus Familien der Mittelschicht, gerade
in Bezug auf die Institution Schule, einem „sense of entitlement" folgen und
offen aAnsprüche an die Lehrerschaft und die Institation Schule anmelden,
beschränken sich Kinder aus Familien der aArbeiterklasse und aus Familien, die
unter aArmutsbedingungen leben, eher auf eine passive Rolle im Bildungssys¬
tem („sense of consfraint") und bereiten, ganz im Sinne Bourdieus, ihre eigene
„Selbst-Eliminierang" im Kleinen vor4. Auch der Wissenschaftliche Beirat für
Familienfragen (BMFSFJ, 2002) hebt hervor, dass die Bereitschaft zu Beloh¬
nungsaufschub in der Schule oder auch Attribuierungsstüe der Kinder bei
(Miss-)Erfolg herkunftsspezifisch variieren. Der Verweis auf individuelle Dis¬
positionen oder auch die Hervorhebung der Eigenaktivität des Subjekts im Bil-
dungsprozess ist somit vor dem Hintergrund der je konkreten sozialen (Aus-
gangs-)Bedingungen zu sehen, zu der unter anderem die sozial ungleiche Posi¬
tion der Eltem im sozialen Raum zu zählen ist. Wild (2004) macht auf dieses
Desiderat aufmerksam und fordert die „Sozialisationsbedingungen und intra¬
psychischen Mechanismen aufzuklären, die den Zusammenhang zwischen sozi¬
aler Herkunft und Leistangen vermitteln" (S. 38).
Ein dritter Zugriff auf den Gegenstand setzt an der Analyse der Mechanismen
der Reproduktion von Bildungsungleichheit im Bildungssystem an. Die schu¬
lischen Übergänge innerhalb des Bildungssystems werden als entscheidende
institutionelle Weichen im individuellen Bildungsverlaufbetrachtet und die zur
Geltung kommenden (rationalen) Bildungsentscheidungen der involvierten
Eltemgruppen analysiert. Hierzu liegen zahlreiche Stadien vor, unter anderem
von Ditton et al. (2005) oder Baumert et al. (2003). Büdungsungleichheit wird
„vor allem an den Schnittstellen und Übergängen von BUdungslaufbahnen repro¬
duziert", so Ditton et al. (2005, S. 286). Es scheint plausibel, dass diese insti¬
tutionalisierten Übergänge in einer diachronen Perspektive ihre eigene Kraft
entfalten und bestehende (primäre) Bildungsungleichheiten durch neue
(sekundäre) Ungleichheiten verfestigen. Darüber hinaus kann die Frage
gestellt werden, ob nicht auch im täglichen Miteinander bzw. Durcheinander,
d.h. an den Übergängen im alltäglichen Zusammenspiel von Schule und Fami¬
lie, Freizeit, außerschulischen Institutionen, Peers etc., sich Bildungsun¬
gleichheiten kumulieren und reproduzieren, und dies zudem aufeiner viel impli¬
ziteren Ebene als rationalen EntScheidungsprozessen (vgl. zum erziehungs¬
wissenschaftlich relevanten Zusammenhang von sozialer Lage und Mentali¬
tätsebene: Büchner, 2003, S. 12, vgl. zudem Lareau, 2003, S. 64f). Durch die
Berücksichtigung von synchronen Übergängen (vgl. Fölling-Albers, 2000), las¬
sen sich so zum einen eher die miteinander verschränkten formalen wie infor¬
mellen und non-formalen Bildungsprozesse (BMBF, 2004) in den Blick neh-
4 Nicht nur vor diesem Hintergmnd bietet es sich an, PISA als sozialpädagogisch rele¬
vante Armutsstudie zu lesen (Winkler, 2004).
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men, die Aufschluss über die Mechanismen geben könnten, wie sich Bü-
dungsungleichheit konkret vollzieht. Zum anderen ließe sich durch diese syn¬
chrone Perspektive ein erziehungswissenschaftlicher Blick institutionalisieren,
der die bereits angesprochene erziehungswissenschaftliche wie aber auch bil¬
dungssoziologische Beschränkung auf institutionalisierte Formen von Bil¬
dungsungleichheit aufbricht (als Ausnahme bzw. mit dem Plädoyer für eine
Entgrenzung des Bildungsbegriffes: u.a. Grundmann et al., 2003,2004). Auch
Granert (2005) plädiert dafür, dass BUdungsforschung „zwingend auch eine
zentrale Stellung innerhalb der Kindheits- und Jugendforschung einnehmen
[sollte]", da sich - wie bereits gezeigt - „die unterschiedlichen ,Bildungsorte'
wie auch die jeweiligen Kompetenzen [...] nicht unabhängig voneinander
betrachten [lassen], sondern teilweise aufeinander auffbauen] oder sich wech¬
selseitig [bedingen]" (S. 13). Bislang aber werden in der Bildungsdebatte sys¬
tematisch weder die Familie (BMFSFJ, 2002) noch Peers, Medien oder die Ein¬
richtungen der Kinder- und Jugendhüfe (vgl. BMBF, 2004) als Bildungsorte
thematisiert.
Neben diesen inhaltlich-konzeptionellen Zugriffen aufden Gegenstandsbereich
und den damit korrespondierenden offenen Fragen zeigen sich zudem Pro¬
blemstellungen forschungspraktischer wie auch methodologischer aArt, die im
Folgenden thesenartig benannt werden.
3. Kindheit und Bildung: Methodologische und forschungsprak¬
tische Problemstellungen
These 1: Viele empirische Beiträge der Bildungs- und Kindheitsforschung sowie
der Sozialberichterstattung über Kinder, die sich mit Fragen zur Büdungsun-
gleichheit beschäftigen, bleiben einer strukturell-deskriptiven Ebene verhaf¬
tet. Die erziehungswissenschaftlich relevante Frage wie sich strukturelle Le¬
bensbedingungen, z.B. Armutslagen, mit (Büdungs-)Prozessen aufder Mikro¬
ebene vermitteln, wird ausgespart. Berücksichtigung erfahren zwar sowohl
makrostrukturelle Sozialisationskontexte (u.a. Schicht, regionale Bedingungen)
wie auch famüiale Struktarvariablen (z.B. Famüienform, Geschwisterzahl oder
die Deutschkenntnisse der Eltern, vgl. Nauck et al., 1998). Es liegen jedoch
hinreichend viele Belege dazu vor (u.a. Baumert et al., 2003; Wild, 2004), dass
strukturelle (famüiale) Ausgangsbedingungen alleine keine ausschlaggeben¬
den Faktoren für Schul(miss)erfolg sind. Dennoch werden vermittelnde und
prozessuale Aspekte des famüialen Miteinander (Lange & Lüscher, 1996), die
gemeinsam verbrachte Zeit und familiale Aktivitäten oder auch die Qualität
der innerfamüialen Beziehungen und ihre Bedeutung für den Schulerfolg der
Kinder (Grunert, 2005, S. 66f.) weitgehend ausgeklammert. Greift man bei¬
spielhaft den für Schulerfolg bedeutsamen Indikator „Deutschkenntnisse" he¬
raus, kann zumindest hinterfragt werden, ob statt der (potenziellen) Kenntnisse
der deutschen Sprache nicht vielmehr die tatsächlich gesprochene Sprache in
den Migrantenfamilien aussagekräftiger wäre. Baumert et al. (2003) setzen dies
um, allerdings greift hier bereits Gogolins (2004) Kritik an der realitätsfemen
empirischen Dichotomisierung eines Entweder (deutsch) - Oder (z.B. türkisch).
Nicht nur die sprachliche Praxis in den Familien erweist sich als komplexer,
als es das Festhalten an strukturellen, „harten" Indikatoren oder auch der Blick
auf die Höhe der Varianzaufklärung, z.B. in Bezug auf Schulerfolg, in quanti¬
tativen Erhebungsdesigns glauben machen mögen.
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These 2: Die Variable „Migrationshintergrund" tritt vermehrt als ethnische
Dimension der sozialen Herkunft in Erscheinung, wobei ihre erziehungswis¬
senschaftliche Relevanz in Bezug aufBüdung und Schulerfolg als Faktum vo¬
rausgesetzt wird. Beispielhaft formulieren Baumert et al. (2003) dazu in einer
Forschungshypothese, dass „der Migrationsstatas einer Famüieper se die Bil¬
dungskarrieren von Migrantenkindern tangiert" (S. 57, Hervorhebung TB.).
.Ähnlich lesen sich die Fragebögen des Kinderpanel (Alt, 2005), in denen Fra¬
gen nach den (fehlenden) Deutschkenntnissen nur an Kinder mit Migrations¬
hintergrund gerichtet werden. So werden (erziehungswissenschaftlich) bedeut¬
same ethnische Unterschiede durch das Forschungsdesign induziert, statt the¬
matisiert. Dass Deutschkenntnisse bei Kindem ohne Migrationsgeschichte nicht
als gegeben unterstellt werden können, zeigen Joos & Betz (2004). Trotz ein¬
deutiger (?) Befunde zum empirischen Zusammenhang zwischen formaler Bil¬
dung und ethnischer Zugehörigkeit verweisen Nauck et al. (1998) und Gogo¬
lin (2002) aufdie weitgehende Irrelevanz des Kriteriums „Staatsangehörigkeit".
Empirische .Antworten auf Fragen nach erziehungswissenschaftlich bedeutsa¬
men ethnischen Unterschieden in den konkreten Bildungsanlässen, im Bü-
dungsgeschehen in Familie und Schule oder auch in non-formalen Bildungs¬
kontexten, stehen weitgehend noch aus, bzw. werden Fragen nach dem Stel¬
lenwert von Ethnizität für die Konstituierung ungleicher Kindheit selten
gestellt.
These 3: In Bezug auf eine Sozialberichterstattung über Kinder, die Aussagen
zu herkunftsspezifisch geprägtem „Kinder-Leben" und zu Varianten modemer
Kindheit machen könnte, zeigt sich eine Kluft zwischen Anspruch und (For-
schungs-)Wirklichkeit: Die empirische Datenlage bleibt hinter den Forderun¬
gen zurück, „Kindem eine Stimme zu geben" (Lipski, 1998), sie als aAkteure in
den Mittelpunkt zu stellen (Zinnecker, 1996). Es gibt aktuell im deutschspra¬
chigen Raum wenige (Survey-)Studien, die systematisch die aAngaben von (unter
zehnjährigen) Kindemund ihre Sicht aufFamilie, Schule, Freunde, Medienund
Freizeit selbst ins Zentmm der aAnalysen stellen (im Querschnitt die Stadien der
LBS-Initiative Junge Familie, 2002; im Längsschnitt die Stadie „Kindheit in
Deutschland" von Zinnecker und Silbereisen (1996) und das Kinderpanel, vgl.
Kap. 4). Nach wie vor sind Kinder erst auf dem Weg, „in der sozialen Hierar¬
chie des Wissens aufzusteigen'" (Zinnecker, 1996, S. 787). Die eigenständige
Kinderperspektive bildet keinen festen Baustein in sozialwissenschaftlichenErhe¬
bungen, wobei vor allem Migrantenkinder mehrheitlich als nicht befragungs¬
würdige Population angesehen werden (Zinnecker, 1996; vgl. auch Grunerts
(2005) Diagnose eines erheblichen Forschungsdefizits). Eine Ausnahme stellt
z.B. die Stadie „Lebenswelten als Lernwelten" dar (Furtner-Kallmünzer et al.,
2002), welche zumindest ausländische Kindergruppen mit einbezieht'. Bei unter
Zehnjährigen werden erstmalig im Rahmen des Kinderpanel Bildungsprozes¬
se und Sozialisationskontexte aus Kindersicht vergleichend bei türkisch-, rus¬
sisch- und deutschstämmigen Kinder erhoben. Diese Befragung kann als Vör-
5 Der Ausländer- und Migrantenbegriff wird vielfach synonym verwendet, was die
Vergleichbarkeit von Studienergebnissen erschwert, wenn nicht verunmöglicht. Dies
wird an der Gmppe der (Spät-)Aussiedler deutlich, die meist als „Personen ohne Wan¬
derungserfahrungen" geführt und, z.B. in Bezug aufSchulerfolg, nicht gesondert ana¬
lysiert werden, obwohl sie die zweitgrößte Migrantengmppe in Deutschland bilden.
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läufer für ein kindspezifisches „ethnic monitoring" (vgl. Betz et al., 2005) betrach¬
tet werden.
These 4: Im Zusammenhang mit der Ausblendung von (Migranten-)Kindern
als Forschungssubjekte werden forschungspraktische und methodologische
Gründe vorgebracht. Standardisierte Befragungen für Kinder unter zehn Jah¬
ren seien nicht realisierbar. Hierfür werden entwicklungspsychologische
aArgumente, wie der Stand ihrer kognitiven Entwicklung, die ausdifferenzier¬
te Antworten, bzw. Einstellungen vermissen lassen, herangezogen. Damit ein¬
hergehend sehen kritische Stimmen die Gütekriterien der quantitativen Metho¬
dologie bei Kinderbefragungen verletzt. Vor allem der Validität und (Retest-)
Reliabilität von Kinderantworten wird misstraut (Fuchs, 2004). .Analog zur
Exklusion von Kindem mit dem Alters- und Entwicklungsargument, wird bei
Migrantenpopulationen die deutsche Sprache als Exklusionsgrund angegeben
und mit forschungspraktischen Gründen, wie Übersetzungs- und Verständnis-
Schwierigkeiten, angereichert. Das Bild vom Kind als schutzbedürftigem Wesen
führt zudem dazu, dass man Kindem Fragebatterien bzw. standardisierte Instm¬
mente und die erforderliche konzentrierte Bearbeitung nicht zumuten könne,
so dass mehrheitlich nach wie vor die Angaben der Mütter (als „Proxy") he¬
rangezogen werden. Auch ist aufgrund der Vorgaben einer quantitativen
Methodologie, einer statistischen Absicherung der Befunde, ein (sehr) großer
Stichprobenumfang erforderlich, der gewährleisten muss, dass die einzelnen
Kategorien der Untersuchungsfragestellung ausreichend besetzt sind. Für Dif¬
ferenzierungen nach sozialer Herkunft, Migrationsstatas, Geschlecht, regio¬
nalen Disparitäten, Schultypen, Alter etc. eignen sich bislang nur wenige Daten¬
bestände.
These 5: Die empirische Datenbasis ist sowohl für Analysen zu ungleichen
außerschulischen Büdungskontexten von Kindem als auch in Bezug aufunglei¬
che institutionelle Bildungsverläufe dünn. Es fehlen systematisch „auf Bil¬
dungsfragen ausgerichtete Erhebungs-, Beobachtungs- und Berichtssysteme
in der Kinder- und Jugendhilfe" (BMBF, 2004, S. 35) und sowohl geeignete
Indikatoren als auch Daten zu informellen Bildungsprozessen in der Familie,
zwischen Peers oder auch im Bereich Freizeit/Medien. Des Weiteren mangelt
es an Stadien, welche die schulischen Unterstützungsleistungen der Familien
systematisch untersuchen (Grunert, 2005, S. 69), so dass das Zusammenspiel
von informellem und formalem Bildungserwerb nicht vertiefend bearbeitet
werden kann. Zugleich werden im Kontext der erziehungswissenschaftlichen
Schulforschung ungleichheitstheoretische Fragen, wie z.B. zur schichtspezi¬
fischen Bildungsbeteiligung oder herkunftstypischen Bildungsverläufen,
ausgeblendet. Grand dafür ist, dass z. B. die Bildungsstatistik seit der Wieder¬
vereinigung keine Daten mehr zum herkunftsspezifischen Schulbesuch nach
Schultyp, sondern nur nach Klassenstafe liefert (Schimpl-Neimanns, 2000),
und Informationen zum herkunftsspezifischen Übergangsverhalten von
Schülern innerhalb des Schulsystems fehlen, ebenso wie zwischen allgemein-
und berufsbildendem System und in Bezug auf die Übertritte vom Elemen¬
tar- in den Primarbereich des Büdungswesens.
Diese Thesen erweitem die in Kapitel 2 dargelegten inhaltlich-konzeptionel¬
len Desiderata um methodologische und forschungspraktische Problemfelder.
Die im Folgenden dargestellte Konzeption eines Forschungsprojektes setzt an
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diesen Desideraten an und zeigt eine Form der theoretischen wie empirischen
Bearbeitung des Gegenstands „Kindheit und Büdung" auf.
4. Ungleiche Kindheit: Milieuspezifische Sozialisationskontexte und
Bildungsprozesse
Das folgende Kapitel skizziert ausgewählte Befunde einer Sekundäranalyse
zur 1. Welle des Kinderpanel. Das Kinderpanel thematisiert in einer deutsch¬
landweit repräsentativen Wiederholungsbefragung von 5- bis 6- und 8- bis 9-
j ährigen Kindern und ihren Eltern die Frage nach den Chancen und Risiken
des Aufwachsens von Kindern in Deutschland. Die Forschungsfragen interes¬
sieren sich im Kontext einer Sozialberichterstattung über Kinder und Kindheit
(Alt, 2005) für Veränderangen in den Entwicklungsbedingungen und Lebens¬
lagen von Kindern, für Kindsein heute, sowie für (ungleiche) Dimensionen von
Kindheit (vgl. zur Verortang der Studie im Licht aktueller Fragestellungen der
Kindheitsforschung: Betz et al., 2005; zum Design und zur Zielsetzung der
Stadie: Alt, 2005).
4.1 Fragestellung und Operationalisierung
Angeregt durch sozialisations- und kindheitstheoretische Arbeiten unter ande¬
rem von Büchner (Büchner & Krüger, 1996), Zinnecker (Zinnecker & Silber¬
eisen, 1996), Honig (Honig, 1996) und Grandmann (Grandmann et al., 2003)
sowie klassen- und lebensstütheoretische Arbeiten Bourdieus' (1970, 1992),
die auf ihre Anwendung im Hinblick auf kindheitstheoretische Fragen zum
Zusammenspiel von Klasse, Lebensstil und (kinder)kultareller Praxis eruiert
werden, ist Ziel des Forschungsprojektes, aufGrundlage der Kinderpanel-Daten
der herkunftsspezifischen Straktarierang von Bildungsprozessen nachzugehen
und zu fragen, wie diese ungleiche Kindheit konstituieren. Hypothese ist, dass
sich die Entsprechung von struktureller Position (der Eltem) im sozialen Raum
und familialer Sozialisationsbedingungen als „struktureller Kontext" einerseits
mit den Bildungsprozessen der Kinder als Prozesse der Inkorporierang kultu¬
rellen Kapitals (analog Bourdieu, 1992) im Raum der Lebensstile andererseits
aufzeigen und milieutheoretisch im Sinne ungleicher Muster von Kindheit inter¬
pretieren lässt. Besonderes Augenmerk liegt auf empirischen Hinweisen für
die herkunftsspezifische Verschränkung von Familie und Schule, von institu¬
tionalisierter, formaler Bildung und außerschulischen, informellen Büdungs-
kontexten - mit Blick auf ungleiche Sozialisationsbedingungen und die damit
verbundenen eingeschränkten oder erweiterten Teilhabechancen von Kindern.
Intention des Vorhabens ist es, auch mit den Mitteln quantitativer Surveyda-
ten, Einblicke in die „black box" der Reproduktion von Bildungsungleichheit,
in die Mechanismen der Kopplung von Herkunft und Schulerfolg, zu erhalten
und Interpretationsmöglichkeiten aufzuzeigen, inwiefern nach wie vor (vgl.
die modernisierangstheoretischen Positionen, Kap. 1) von milieuspezifisch
strukturierter Kindheit in Deutschland die Rede sein kann. Ein zusätzlicher inter¬
ethnischer Vergleich zwischen drei Kindergruppen zielt aufdie Frage nach dem
Stellenwert des Migrationshintergrundes im Kontext der (erziehungswissen¬
schaftlichen) Bildungsforschung. Dabei wird die ethnische Herkunft, d.h. min¬
destens ein Elternteil hat die deutsche Staatsbürgerschaft nicht, oder erst durch
Einbürgerang erhalten, als struktureller Unterschied vorgegeben und die Rele¬
vanz dieses Unterschieds für den Büdungsprozess der Kinder beleuchtet. Die
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Einheit bzw relationale Bezogenheit von Struktur und Prozess, wird über em
Milieukonzept angestrebt, das Akteursgruppen in den Blick nimmt, die ahnli¬
che Positionen im sozialen Raum einnehmen und ähnliche Dispositionen, Inte¬
ressen, Wertvorstellungen und (Geschmacks-)Praferenzen aufweisen (Bourdieu,
1985), was - bezogen auf Kinder - in ähnlichen (strukturellen) Sozialisa¬
tionsbedingungen sowie korrespondierenden Büdungsprozessen, innerhalb wie
außerhalb formaler Bildungsorte, empirisch untersucht werden kann6 Die Ope¬
rationahsierung dieserAkteursgruppen, der Milieus7, erfolgt aufBasis derVer¬
fügbarkeit von (institutionalisiertem) kulturellem und ökonomischem Kapital
im Elternhaus Insgesamt werden nach Maßgabe einer geringen bis hohen Kapi-
talausstattang in der Familie fünf Milieus differenziert (vgl nähere aAngaben
zum Müieuindex Betz et al, 2005)
Die Operationalisiemng der Bildungs-Indikatoren erfolgt einerseits durch (bei
Muttern und Kmdem erfragte) Schulnoten in verschiedenen Fächern (formaler
Büdungsindikator) aAndererseits werden sie durchVereins- und Freizeitaktivitaten
der Kinder, ihre PC-Nutzung in der Freizeit, sowie ihre Teilnahme an außer¬
schulischen Unterrichtsstunden, abgebildet (informelle Bildungsindikatoren) Die
schulische Büdungsonentierung wird über Items zur Bedeutsamkeit von Schu¬
le in der Familie erfasst (vgl Stecher, 1999) Die Items sind größtenteils DJI-
Eigenkonstruktionen (Details in Alt & Quellenberg, 2005, Betz et al, 2005)
4 2 Empirische Einblicke in müieuspezifische Kindheit
Die Befunde beziehen sich, abgesehen von den einführenden, kurzen Hinwei¬
sen auf die famüialen, strukturbezogenen Sozialisationskontexte, auf die
Selbstangaben der befragten (N = 14298) Kinder der alteren Kohorte
Im Hinblick aufdie famüialen Bedingungen des Aufwachsens, erfasst über zahl¬
reiche soziodemografische Vanablen unter anderem zur Familienform und
-große, Erwerbstatigkeit und Beruf der Eltem, Migrationsstatas, Einkommen
und Ausbüdungsniveau im Elternhaus, soziale Netze, zeigen sich in den Daten
klare, miheutypische Differenzen (aus Platzgrunden Details m Betz, l E) Rele¬
vant im Sinne des Argumentationsganges ist erstens, dass bereits diese struk-
6 Den sozialisationstheoretischen Zugriff auf Bildungsungleichheit über ein Milieu¬
konzept zu wählen geht aufÜberlegungen von Matthias Gmndmann zurück (Gmnd¬
mann et al, 2003, 2004)
7 Die jeweiligen Akteure im Milieu, die Kinder wie auch ihre Eltem, treten „absicht¬
lich oder ohne es zu merken in symbolische Beziehungen zueinander [ ], die die
Differenzen von Stellung und Lage in logischer Systematik ausdrucken und diese
Unterschiede somit in signifikante Unterscheidungsmerkmale zu verwandeln trach¬
ten" (Bourdieu, 1970, S 57f) Trotz dieser deutlichen aAnlehnung an Bourdieus Kon¬
zept der Klasse ist von Milieus die Rede, unter anderem um mit der begrifflichen
Abgrenzung zu verdeutlichen, dass hier - im Unterschied zu Bourdieu - die fami¬
hen- und vor allem kinderkulturellen (Bildungs-)Praktiken im Mittelpunkt stehen
und das miheuspezifische Passungsverhaltnis von formalen und informellen Bü¬
dungsprozessen fokussiert wird (Details in Betz, i E )
8 Dieser Stichprobenumfang bezieht sich aufdie befragten Kinder wie aufdie gleiche
Anzahl befragter Mutter Der interethnische Vergleich kontrastiert N = 831 Kinder¬
angaben von Kindem ohne Migrationshintergrund mit N = 280 Angaben von Kin¬
dern mit mssischem und N = 281 Angaben mit türkischem Migrationshintergrund
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turellen Herkunftsindikatoren vertiefte Einblicke in die milieutypischen Kon¬
stellationen nicht nur ökonomischer (vgl. die einseitige Erfassung von Armut
bei Merten, 2004), sondern auch kultureller und sozialer Kapitalien auszuma¬
chen sind, welche erst in ihrem komplexen Miteinander Aufschluss darüber
geben, in welchen Sozialisationskontexten Kinder aufwachsen, welche
(schul)büdungsrelevanten Lebensbedingungen treffend ihre „Lernausgangs¬
lagen" (KMK, 2003) charakterisieren. Der Befund, dass über vier Fünftel der
befragten Kinder in Kernfamilien aufwachsen (vgl. Betz, i.E.), zeigt zweitens
eindeutig auch Belege gegen eine generelle „Pluralisierung von Lebensformen"
(Mierendorff & Olk, 2002; vgl. Kap. 2). Stattdessen kann mit Honig (1996)
festgehalten werden: „Die Pluralisierung familialer Lebensformen scheint denn
auch an den Familien mit Kindem vorbeigegangen zu sein" (S. 335). Wesent¬
lich ist drittens, dass sich die Frage aufdrängt, welche dieser Unterschiede für
die Erfahrungen, für das Erleben der Kinder bedeutsam sind bzw. Handlungs¬
relevanz besitzen. Gibt es also Hinweise auf milieuspezifische Konstellatio¬
nen familialer Bildungsorientierungen, sowie korrespondierender (Freizeit-)Prä-
ferenzen, Interessen und (Büdungs-)Praktiken der Kinder (Stichwort „Kultu¬
ralisierung sozialer Ungleichheit": Büchner, 2002)?
Wiederam exemplarisch werden im Folgenden Variablen aus dem freizeitbe¬
zogenen Aktivitätsspektram der Kinder und zur schulischen Bildungsorien¬
tierung der Familien herausgegriffen. Die varianzanalytischen Befunde und die
Ergebnisse aus T- und Chi2-Tests beziehen sich vorwiegend aufeinen „Extrem-
grappenvergleich" zwischen dem Milieu mit den größten und dem Milieu mit
den geringsten Kapitalressourcen.
Die informellen Bildungsaktivitäten der Kinder weisen aus, dass weit über zwei
Drittel der 8- bis 9-Jährigen in ihrer Freizeit PCs nutzen: Kinder aus Milieus
mit geringerer Kapitalausstattung nutzen den Computer signifikant seltener
(60,0%) als Kinder aus Milieus mit größeren Kapitalressourcen (82,7%, p <.
.001). Zudem ist mehr als die Hälfte der befragten Kinder (57,3%) in Verei¬
nen organisiert. Auch hier sind die milieuspezifischen Unterschiede sehr groß
(p £ .001): Lediglich knapp ein Viertel der Kinder aus dem Milieu mit der
geringsten Kapitalausstattang (24,2%), aber über vier Fünftel der Kinder aus
dem Milieu mit der umfangreichsten Kapitalausstattung sind Vereinsmitglie¬
der (83,5%). Analog zur Vereinsmitgliedschaft variiert auch die Zahl der außer¬
schulischen Unterrichtsstunden systematisch: Insgesamt erhalten 32,4% der
Kinder bereits in der Grundschule außerschulischen Unterricht, 61,3% der Kin¬
der aus dem Milieu mit den größten Kapitalressourcen stimmen dieser Frage
zu, aber lediglich 11,8% der Kinder aus dem Milieu mit der geringsten Aus¬
stattung an ökonomischem und kulturellem Kapital (p <. .001). Diese geringe¬
re Quote der Vereinszugehörigkeit oder auch des außerschulischen Unterrichts
kann in Bezug gesetzt werden zum häufigeren Besuch von Freizeitheimen, dem
Spielen im Einkaufcenter oder aber, insgesamt am beliebtesten, dem Spielen
aufdem Spielplatz. Diese Variablen sind Anzeichen dafür, dass Freizeit in die¬
sen Milieus eher als „schulbildungsfreie" Zeit gelebt bzw. erlebt wird. Umge¬
kehrt ist der häufigere Besuch einer Musikschule oder der Besuch von Kino
oder Theater charakteristischer für Kinder aus Milieus mit größeren Kapital¬
ressourcen (beide p =s .001). Neben den bereits referierten modernisierungs¬
theoretischen Diagnosen scheint auch die in der Kindheitsforschung beschrie¬
bene „Verinselung von Kindheit" (resümierend: Mierendorff& Olk, 2002) eher
62 ZSE, 26. Jg. 2006, H. 1
nur für Kinder mit festen Termin- bzw. Freizeitplänen aus Milieus mit umfang¬
reichen Kapitalressourcen zu gelten. Granert (2005) macht deutlich, dass trotz
der Belege für Freizeitpläne und kindliche Terminkultar nicht gleichzeitig von
einem Ende der Straßenkindheit gesprochen werden kann (S. 46). Beide Akti-
vitätsmuster lassen sich zu Schulnoten in Beziehung setzen. Kinder aus Mili¬
eus mit größerer Kapitalausstattung haben nachweislich bereits in der Grund¬
schule bessere Noten in Musik, Mathematik, Sachkunde, Lesen und Recht¬
schreiben (p s .001). Lediglich in Kunst und Sport zeigt sich keine Milieu-
spezifität nach dem angegebenen Muster.
Deutlich wird - über alle Milieus hinweg - der hohe Stellenwert formaler Bil¬
dung: Die Eltem nehmen, aus Kindersicht, die Zeugnisse der Kinder emst
(86,6%), achten auf die Noten ihrer Kinder (95,3%) und fragen nach, wie es
in der Schule war (87,3%). .Anzunehmen ist, dass die Kinder so die Bedeutung
schulischer Bildung, vermittelt über das Verhalten ihrer Eltem und deren Ein¬
stellung zur Schule, aufnehmen. Die Relevanz von Schule und guten Noten
lässt sich auch aus den famüialen Konflikten zwischen Mutter und Kind in
Bezug aufschulisches Lernen erschließen. In gut einem Drittel der Fälle (35,8%)
wird davon berichtet. Dabei birgt schulisches Lernen in 43,4% der Elternhäu¬
ser aus dem Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen Konfliktpotenzial.
Hingegen werden in lediglich 22,2% der Familien im Milieu mit der umfang¬
reichsten Kapitalausstattung über schulisches Lernen Konflikte ausgetragen
(p s .001). Diese Müttergruppe ist nach eigenen .Angaben mit den Noten ihrer
Kinder zufriedener, sie scheinen interessiert, aber relativ entspannt die schu¬
lische Laufbahn ihres Kindes zu beobachten. In Milieus mit geringeren Kapi¬
talressourcen hingegen gibt es möglicherweise Reibereien, weil die Kinder den
Ansprüchen ihrer Mütter nicht gerecht werden. Diese Differenzen münden aber
beispielsweise nicht in verstärkten Unterstützungsleistangen von Eltemseite:
Insgesamt berichten zwar mehr als vier Fünftel aller Kinder von elterlicher Unter¬
stützung in schulischen Dingen, allerdings tendenziell steigend mit zunehmender
Kapitalausstattang. Gut 80% der Kinder mit schlechteren Noten und häufige¬
ren schulisch motivierten Konflikten, aus dem Milieu mit den geringsten Kapi¬
talressourcen stehen fast 100% der Kinder aus dem Müieu mit der höchsten
Kapitalausstattung, dem geringsten Konfliktniveau und besseren Noten
gegenüber.
Diese skizzenhaften Befunde werden in ihrem Zusammenspiel als Ausdruck
von impliziten milieutypischen (Geschmacks-)Präferenzen interpretiert. In
Milieus mit größerer Kapitalausstattung ist es finanzierbar, den eigenen Kin¬
dern außerschulische Unterrichtsstunden zuteil werden zu lassen, es ist zen¬
tral, sie in organisierte Vereine zu schicken, in denen sie ihren individuellen
Neigungen und Interessen nachgehen und zugleich kulturelles, auch in der Insti¬
tution Schule nachgefragtes Kapital erwerben können. Für diese Kinder wer¬
den mehr oder weniger beiläufig Anknüpfungspunkte zwischen ihren infor¬
mellen Büdungsprozessen im Sinne von schulähnlichen, organisierten Frei¬
zeitaktivitaten, dem hohen Stellenwert formaler Bildung in den Familien und
elterlichem Engagement in den Schulerfolg ihrer Kinder und weiteren schuli¬
schen Anforderungen und Erwartangen geschaffen. Lareau (2003) beschreibt
dies mit ihrerThese der „concerted cultivation": Das Aufwachsen von Kindern
der Mittelschicht ist durch typische Pattems von famüialen Praktiken und Stra¬
tegien gekennzeichnet, welche in ihrem komplexen Zusammenspiel und groß-
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teils unbeachtet bzw. implizit die Organisation und Ausgestaltung des (fami¬
lialen) Alltags bestimmen und gerade im Hinblick auf Schulerfolg und Berufs¬
leben die Kinder „ganz nebenbei" mit relevanten „Schlüsselkompetenzen" (vgl.
Büchner, 2002, S. 491) versorgen. Umgekehrt kann allein auf Grundlage die¬
ser wenigen Verweise davon ausgegangen werden, dass in Milieus mit gerin¬
geren Kapitalressourcen weniger Geld in außerschulische (Vereins-)Aktivitä-
ten gesteckt werden kann, aber zugleich auch die zentrale Stellung solcherAkti¬
vitäten für diese Milieus geringer ist, da gerade die Vereinszugehörigkeit nicht
ausschließlich an hohes ökonomisches Kapital gebunden ist (vgl. auch Gru¬
nert, 2005, S. 40). Ihre Freizeitaktivitaten und auch das Schulengagement in
den Familien, gehen in geringeren Teilen mit schulischen Anforderungen kon¬
form, z.B. im Hinblick auf die erwarteten Unterstützungsleistungen durch die
Elternschaft (BMFSFJ, 2002), was sicherlich auch in den schlechteren Noten
dieser Kinder seinen Ausdruck findet. Auch Büchner & Krüger (1996) heben
hervor, dass schulisches Lernen und Schulerfolg „durch unterschiedliche und
vor allem ungleiche Teilhabechancen an außerschulischen Lern- und Bil¬
dungsmöglichkeiten entscheidend (mit)beeinflusst" werden (S. 21). Bei La¬
reau (2003, S. 72ff.) ist die Rede von einem „sense of distance" bei Kindem
der aArbeiterklasse und aus Familien, die unter Armutsbedingungen leben. Die¬
se Distanzerfahrung kann auch als mangelnde Passung beschrieben werden oder
mit den Worten Lareaus (2003): „the cultural logie of child rearing at home is
out ofsynch with the Standards ofinstitutions" (S. 3). Dies zeigt sich zum einen
an einer geringeren Übereinstimmung mit den gegenwärtigen, ganz konkre¬
ten, schulischenaAnforderungen, zum anderen aber auch mit Blick aufdie durch¬
organisierte, bürokratische (Berufs-)Welt der Erwachsenen, welche sich von
den alltäglichen, spontanen außerschulischen aAktivitäten der (kinder)kulturellen
Praxis dieser Kindergrappe deutlich unterscheidet (These des „accomplishment
of natural growth", S. 3fi, 81).
Kinder aus unterschiedlichen Milieus erwerben somit systematisch unter¬
schiedliches kulturelles und soziales Kapital und dies sowohl in Bezug aufFami¬
lie, woraufauch Granert (2005, S. 73) hinweist, wenn sie die Familie als „Gate¬
keeper" bildungsrelevanter Erfahrangen beschreibt, als auch z.B. in Bezug auf
Peerbeziehungen (vgl. Betz, 2005). Die aufgezeigten herkunftstypischen Bil¬
dungsprozesse können auch als Unterscheidungsmerkmale der Familien
betrachtet werden. Sie strukturieren die Erfahrungswelt der Kinder und kon¬
stituieren zugleich ungleiche Muster von Kindheit, gerade auch im Span¬
nungsfeld von Schule und Familie.
Darüber hinaus zeigt der interethnische Vergleich, dass die Freizeitaktivitaten
von Kindem der autochthonen Bevölkerungsgrappe stärker durch Vereinsakti¬
vitäten, häufigere PC-Nutzung und außerschulische Unterrichtsstunden
geprägt sind, als dies bei rassisch- und türkischstämmigen Kindem der Fall ist.
Zudem erhalten diese Kinder häufiger Unterstützung durch ihre Eltem in schu¬
lischen Dingen. Diese Formen kulturellen wie auch sozialen Kapitalerwerbs sind
dagegen vor allem für türkischstämmige Kinder erschwert. Mit diesen wenigen
Verweisen lässt sich bereits verdeutlichen, dass erstens die ethnische Zugehö¬
rigkeit, bei Kontrolle der sozialen Herkunft, weitere bildungsrelevante Infor¬
mationen liefert. Informationen, die nur in der je getrennten Berücksichtigung
unterschiedlicherMigrantengmppen zuTage treten (vgl. aber Fußnote 4). Zwei¬
tens erfährt die These vom aAngewiesensein bestimmter Kindergruppen aufSchu-
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le (Fölling-Albers, 2000) empirische Unterstützung: Am Beispiel der PC-Nut¬
zung, die nach und nach Einzug in schulisches Lernen hält, wird deutlich, dass
das Vertrautwerden mit dem PC bei Kindem mit Migrationshintergrund häufig
nur in der Institation Schule selbst erfolgen kann. Drittens erfahren - hier nicht
dargestellt (vgl. aber Betz, i.E.) - einige der in der erziehungswissenschaftlichen
Literatur diskutierten, interethnischen Differenzen, wie z.B. der geringere Schul¬
erfolg von Migranten (Gogolin, 2002), mit den Daten des Kinderpanel keine
Bestätigung. Vielmehr fallenbei Kontrolle der sozialen Herkunftethnische Dif¬
ferenzen weit geringer aus als in Teilen der erziehungswissenschaftlichenMigra¬
tionsforschung suggeriert (vgl. dazu auch Kristen & Granato, 2004). Hieraus
folgt viertens, dass diesen (fehlenden?) Unterscheidungen erst einmal detail¬
lierter nachzugehen ist, d.h. erziehungswissenschaftlich bedeutsame intereth¬
nische Differenzen nicht als Faktum vorauszusetzen sind (vgl. These 2), son¬
dern die Frage nach der Bedeutsamkeit des Migrationshintergrandes, dem
Gewicht von Ethnizität für das Büdungsgeschehen in Familie und Schule, erst
zu stellen, anstatt sie vorschnell zu beantworten.
5. Zusammenfassung
Der Beitrag beschäftigte sich mit dem erziehungswissenschaftlichen Zugriff
aufdie Bildungsdebatte und fragte danach, wie Bildungsungleichheit bei Kin¬
dern verhandelt wird. Es zeigte sich, dass das Interesse an Fragestellungen zu
ungleichen Bildungschancen und Gelegenheitsstraktaren von Kindem insge¬
samt nicht besonders ausgeprägt ist. Die soziale Verortung des Bildungspro¬
zesses, die Verschränkung von Herkunft und Bildung, wird meist zwar nicht
geleugnet, aber nur deklariert und nicht „aufgeklärt". Soziale, wie auch ethni¬
sche Herkunftseffekte, werden benannt. Eine weitergehende Feinanalyse, bzw.
die Aufdeckung der am Zustandekommen von Bildungsungleichheit beteilig¬
ten Faktoren, unterbleibt. Die erziehungswissenschaftlich relevanten Fragen,
wie Bildungsungleichheit über lebensstilbedingte famüien- und auch kinder-
kultarelle Praktiken und intrapsychische Mechanismen reproduziert wird, wie
das herkunftsspezifische Passungsverhältnis zwischen formalenund informellen
Büdungsorten ihren Teil zur Stabilisierung von Bildungsungleichheit beiträgt,
wie ungleiche Kindheit konstituiert wird, stehen nur selten auf der Tagesord¬
nung. Dies ist auch zahlreichen forschungspraktischen wie methodologischen
Problemfeldern, angefangen von fehlenden bzw. eingeschränkten Datenbe¬
ständen, einer Fixierung aufstrukturelle Indikatoren von Bildung in der Daten¬
erhebung bis hin zu Kinderbildern von schutzbedürftigen oder nicht-befra¬
gungswürdigen Akteuren, geschuldet. Im Gesamten führt dies dazu, dass erzie¬
hungswissenschaftlich relevante (Forschungs-)Fragen an der Schnittstelle von
Kindheits-, Migrations- und empirischer Bildungsforschung erst gar nicht
gestellt werden oder aber unbeantwortet bleiben. Nicht nur an der Skizze eines
aktuellen Forschungsprojektes, das sich mit ungleichen Chancen und Formen
des Bildungserwerbs von (Migranten-)Kindern im formalen wie informellen
Kontext beschäftigt, wurde auf Möglichkeiten verwiesen, inwiefern weitere
Impulse für die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ausgehen könnten.
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